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1. Worauf zielt ein Hochschulstudium? 
Das Studium an einer Hochschule soll die Absol-
ventinnen und Absolventen auf eine berufliche Tä-
tigkeit vorbereiten und der Abschluss soll dies si-
cherstellen. Das ist im deutschen Hochschulrah-
mengesetz (HRG) seit seinem Bestehen in §7 fest-
gehalten und wurde entsprechend in die Landes-
hochschulgesetze übertragen. Dieses Ziel wird im 
Rahmen der Entwicklung eines europäischen Hoch-
schulraums (Bologna-Prozess) aktualisiert und gilt 
als Reibungspunkt in der wieder belebten Debatte 
um die Ziele von Bildung im Allgemeinen und des 
Hochschulstudiums im Besonderen. Im Prozess der 
Bildung eines europäischen Hochschulraums wer-
den Studiengänge und -abschlüsse neu strukturiert, 
was häufig als einseitig auf wirtschaftliche Effizienz 
und Zielsetzung ausgerichtet dargestellt wird. Im 
Kern geht es neben der Vergleichbarkeit von Stu-
dienstrukturen und -abschlüssen um einen insbe-
sondere in Deutschland greifenden früheren Be-
rufseintritt von Studienabsolventinnen und 
-absolventen. Dies soll durch kürzere Studiengänge 
und stärkere Reglementierung der Curricula bzw. 
Studienpläne unter Einsatz von Kontrollmechanis-
men, die auch an Kriterien von Effizienz und Bedarf 
orientiert sind, erreicht werden. Eine Hinwendung zu 
Fragen der Verwendbarkeit in der gesellschaftlichen 
Teilhabe durch professionelle Handlungsfähigkeit in 
affinen Tätigkeitsfeldern kann als Hervorbringung 
einer Demokratisierung von Bildung angesehen 
werden (vgl. Wildt 2006, S.3f). Andere mögliche 
Ziele wie Bildung an sich, Persönlichkeitsentwick-
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lung, Ausbildung von Nachwuchswissenschaftlern 
etc. sind dadurch keineswegs aufgehoben.  
 
Indes ist das Ziel mit seiner Formulierung weder 
erreicht noch hinreichend definiert. Die Debatte um 
die Berufsqualifizierung durch ein Hochschulstudi-
um wird hochschulintern und gesellschaftlich mit 
Leidenschaft vom internen Meinungsaustausch über 
öffentlichkeitswirksame Aktionen bis zum Gang vor 
entsprechende Gerichtshöfe ausgefochten. Bereits 
der erste Studienabschluss (Bachelor) soll den 
Absolventinnen und Absolventen unmittelbaren 
Eintritt in den Arbeitsmarkt ermöglichen: „Der nach 
dem ersten Zyklus erworbene Abschluss attestiert 
eine für den europäischen Arbeitsmarkt relevante 
Qualifikationsebene“ (Europäische Bildungsminister 
1999, S. 4). Vermutlich ist damit gemeint, dass der 
Abschluss nicht nur eine dem Arbeitsmarkt ange-
messene Qualifikation sichern soll, sondern auch 
und gerade umgekehrt der Eintritt in den Arbeits-
markt auf einem dem Bildungsgang angemessenen 
Niveau erfolgen kann. Dieses Niveau wird nicht das 
der Akademiker-Arbeitsplätze sein, das bisherige 
Abschlüsse (Staatsexamen, Diplom, Magister) er-
zielt haben, da diese eher dem zweiten Niveau 
akademischer Abschlüsse des Europäischen Hoch-
schulraums (Bologna Working Group on Qualificati-
on Frameworks 2005) analog sind. Gleichwohl han-
delt es sich bereits beim Bachelor um einen akade-
mischen Abschluss. 
 
Der Europäische Qualifikationsrahmen (EQR, Euro-
päische Union 2008) soll diese Einordnung von 
Abschlüssen (wenn man seiner Logik Tätigkeitseig-
nung und nicht ausschließlich Bildungsniveaus 
unterstellt) einigermaßen leisten, indem der Ba-
chelor auf Niveau 6 und der Master auf Niveau 7 
von insgesamt 8 Niveaus liegen. Ein Deutscher 
Qualifikationsrahmen (DQR) für lebenslanges Ler-
nen, der die Logik des EQR an die Bildungs-, Aus-
bildungs- und Berufsstruktur in Deutschland adap-
tiert, ist in Entwicklung und soll bis 2012 flächende-
ckend eingesetzt werden (Arbeitskreis Deutscher 
Qualifikationsrahmen 2011). Die Klassifikation der 
Berufe (KldB) der Bundesagentur für Arbeit (Bunde-
sagentur für Arbeit 2009) fasst die Tätigkeiten, die 
einen Bachelorabschluss erfordern bzw. nahelegen, 
ins zweithöchste, die Absolventinnen und Absolven-
ten der anderen Studiengänge ins höchste Niveau 
ihrer Zuordnung von Tausenden von Tätigkeitsfel-
dern in vier ansteigenden Klassen von Anforde-
rungsniveaus. Damit wird in den Systematiken von 
EQR/DQR und KldB das Niveau erfasst, aus dem 
sich prinzipiell die möglichen Einsatzbereiche able-
sen lassen.  
 
Der Arbeitsmarkt bzw. das Personalwesen der Ar-
beitgeber ist dagegen nicht systematisch auf Ein-
steiger dieses Zwischenniveaus eingestellt (Geig-
hardt 2009, S. 4).  In vielen Bereichen lassen sich 
zwar in der Praxis typische Tätigkeitsfelder identifi-
zieren, in denen die bisherigen Studienabsolventen 
(und nun der des zweiten Zyklus) als überqualifiziert 
und Ausbildungsabsolventen als unterqualifiziert 
gelten können. Aber auch wenn Arbeitsorganisatio-
nen Einstiegs- und Arbeitspositionen angemesse-
nen Niveaus identifizieren, schaffen und anbieten 
können, ist die Vorstellung einer quasi in ein Studi-
um eingebauten spezifischen Berufsfähigkeit nur in 
begrenztem Maße haltbar (vgl. Teichler 2007). Eine 
für den Arbeitsmarkt relevante Qualifikationsebene 
heißt keineswegs, dass eine Art Berufsabschluss 
auf höherem Niveau vorgestellt werden muss. Viele 
Studiengänge bieten traditionell primär eine theore-
tische Berufsfähigkeit für die akademische Laufbahn 
in der betreffenden wissenschaftlichen Disziplin, 
was angesichts der geringen Aufnahmefähigkeit der 
Hochschulen und Forschungsinstitute nicht tragfä-
hig ist. 
 
Eine prinzipielle Befähigung zum Eintritt und Erfolg 
in adäquaten beruflichen Tätigkeitsfeldern wird oft 
mit dem historisch aus einem anderen Kontext 
stammenden Begriff „Employability“ (vgl. Schae-
per/Wolter 2008, S. 610f) belegt. Diese allgemein 
gefasste Konzeption einer beruflichen Relevanz des 
Studiums (vgl. Teichler 2009, S. 42) scheint für viele 
Fachrichtungen als aktuell angemessen zu gelten 
(vgl. Reis/Ruschin 2008, S. 52) und wird im HRG 
auch entsprechend unspezifisch auf „ein berufliches 
Handlungsfeld“ bezogen. Employability wird im 
Umfeld der Entwicklung eines Europäischen Hoch-
schulraums und der damit einhergehenden Reform 
der Studiengangarchitektur angestrebt (vgl. Koe-
pernik/Wolter 2010, S.55 ff) und in der Konzeption 
der Kompetenzorientierung von Studiengängen 
gefordert. Im Zentrum akademischer Beschäfti-
gungsvorbereitung steht demnach die Anschlussfä-
higkeit der akademisch entwickelten Inhalte und 
Methoden für berufliche Kontexte in einem der Dis-
ziplin affinen Raum von Tätigkeiten und ggfs. dar-
über hinaus in Nachbarbereichen: Eine Kernfrage 
akademischer Lehre könnte also sein, wie die Lern-
ergebnisse einerseits sicher, handlungsrelevant 
bzw. -leitend und andererseits so offen und an-
schlussfähig gehalten werden können, dass sie in 
neuen oder unbekannten beruflichen Situationen 
erfolgversprechend zum Einsatz kommen können 
(vgl. Meyer/Frank/Janas 2007). 
 
Es kann an Hochschulen nicht um „berufliche Kom-
petenzen“ i.S. eingeübter Fertigkeiten gehen, da 
diese stark auf Habitualisierung und Erfahrungsler-
nen im beruflichen Kontext aufbauen. Dies ist an 
Hochschulen weder so angedacht, noch kann es 
durchgeführt werden. Selbst Berufsakademien mit 
ihrer dualen Struktur aus Studium und betrieblicher 
Praxis lösen die Schwierigkeit der synchronen und 
abgestimmten Kompetenzentwicklung nicht einfach. 
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Die akademische Bildung ist kein Feld zum Einüben 
von Routinen und zur Sammlung praktischer Erfah-
rungen in Tätigkeitsfeldern: Sie können mittels Prak-
tika, Projekten, empirischen Anteilen der Qualifikati-
onsarbeiten etc. Teil des Studiums sein, dienen 
aber eher der Anregung zur reflexiven Erarbeitung 
von Handlungsalternativen (Schellack/Lemmer-
möhle 2008, S. 142). Ohnehin ist in Übungskontex-
ten und im Arbeitsverlauf gesammelte Erfahrung nur 
in sehr oberflächlicher Betrachtung als Kompetenz 
zu werten. Das Erlernen von Handlungsabläufen 
führt eher zu Fertigkeiten und Routinen, die bei der 
Bewältigung von Standardsituationen und Routine-
aufgaben gute Dienste leisten. Dies ist Aufgabe der 
Berufsvorbereitung durch ein Ausbildungsverhältnis. 
 
Tatsächlich wird im Studium keine Berufspraxis 
vermittelt, kaum Handlungsroutine gesammelt und 
zumeist relativ wenig situativ geübt. Unter anderem 
daraus erklärt sich die aus dem Arbeitsmarkt häufig 
geäußerte Kritik, dass Studienabsolventinnen und -
absolventen das Ziel unmittelbarer Einsatzfähigkeit 
in angebotenen Arbeitsplätzen nicht im gewünsch-
ten Maß erreichen. Wenn ein strukturelles Defizit in 
der (unmittelbaren) Verwertbarkeit der Studiener-
gebnisse für Arbeitskontexte bemängelt wird, kann 
das in 
 unrealistischen Erwartungen der dies arti-
kulierenden Vertreter der Arbeitswelt (z.B. 
bezüglich zu erwartender Einarbeitungszei-
ten, Veränderung der Lebenswelten und 
Motivationsstrukturen von Alterskohorten, 
Auswirkungen der Senkung von Zulas-
sungs- und Abschlusshürden bei Schul- 
und Studienformen)  
 einer entsprechenden Wahrnehmung auch 
auf Seite der (zumeist erstmals) in das Be-
rufssystem eintretenden Absolventen (vgl. 
Lang-von Wins/von Rosenstiel 2005, S. 
307f) 
 tatsächlich zu gering ausgeprägten prakti-
schen Handlungsgrundlagen und Erfah-
rungen, evtl. durch nicht auf den Arbeits-
markt ausgerichtete Curricula oder unan-
gemessene didaktische Konzepte in der 
Hochschullehre 
begründet sein. Diese Kritik ist zumindest teilweise 
Ursache für die Stärkung der Kompetenzorientie-
rung internationaler wie nationaler Regelungen. Um 
den Beitrag der Hochschulseite zu erbringen, stellt 
sich die Aufgabe, einerseits stärker an aktuelle und 
zu antizipierende Anforderungen des entsprechen-
den Arbeitsmarktsegments angepasste Kompeten-
zen zu entwickeln, als das anscheinend bisher 
wahrgenommen wurde und andererseits den Stu-
dierenden eine Bewusstheit ihrer Fertigkeiten und 
Kompetenzen zu vermitteln. 
2. Kompetenzorientierung 
Die Vorbereitung auf adäquate berufliche Tätigkei-
ten sollte also im Studium nicht nur 
 disziplinäres Fachwissen und Methoden-
kenntnis, sondern auch  
 Unterstützung dafür, erworbene Studienin-
halte in der Praxis umzusetzen und dazu 
 Grundlagen für die schnelle, reflektierte 
Aneignung von Fertigkeiten für berufliche 
Settings  
umfassen. Das aktuelle Konzept, das herangezogen 
wird, um Erfolg in der Aneignung dieser tätigkeits-
orientierten Felder zu fassen, ist das der Kompe-
tenz. Es handelt sich dabei um einen durchaus als 
vorläufig zu bezeichnendes Konzept, das genau 
dem Problem gerecht werden soll, das aufgeworfen 
wurde: Aufgaben insgesamt lösen zu können, auch 
wenn das nicht mit unmittelbar trainierten oder 
durch Erfahrung aufgebauten Routineoperationen 
möglich ist. 
 
Es gibt verschiedene Kompetenzkonzepte, deren 
besser ausgearbeitete sich zwei Kategorien zuord-
nen lassen (vgl. Wick 2009, S. 25): In der einen 
werden Kompetenzen als Bündel von Fertigkeiten 
und Fähigkeiten gesehen, in der anderen als 
Selbstorganisationsfunktion. Hier wird ein Kompe-
tenzbegriff bevorzugt, der der zweiten Gruppe zu-
zuordnen ist (vgl. Iller/Wick 2009; Rychen/Salganik 
2003; Hanft/Müskens/Gierke 2007): Kompetenz ist 
der individuelle Organisations- und Funktionsappa-
rat zur Nutzung und Entwicklung der eigenen Res-
sourcen bei der aktiven, ziel- und lösungsorientier-
ten Auseinandersetzung mit definierten Lebenssitu-
ationen. Kompetenz integriert und organisiert die 
persönlichen affektiven, kognitiven und verhaltens-
bezogenen Ressourcen und beinhaltet darüber 
hinaus die Weiterentwicklung sowohl der Ressour-
cen als auch der Integrations- und Organisations-
funktionen an sich. Ob die Ressourcen selbst als 
Teil der Kompetenz angesehen werden, ist dabei 
zunächst zweitrangig.  
 
Modellvorstellungen aus der Kognitionspsychologie 
die kognitive Struktur beim Denken oder Problemlö-
sen betreffend (Anderson 1983; Funke 2003; 
Opwis/Beller/Spada/Lüer 2006), können verdeutli-
chen, wie dabei Kompetenz konzipiert wird: Kognitiv 
repräsentierte Sachverhalte sind durch spezifische 
Relationen verknüpft. Das so gedachte Netzwerk 
aus Wissen und Erfahrung bildet eine Epistemische 
Struktur (Wissens- und Erfahrungsbasis). In diese 
greifen die Heurismen einer Heuristischen Struktur 
ein, die, angeregt durch situative Anforderungen 
oder Reflexion, die Wissensbestände neu verbinden 
und anpassen können. Die Heurismen sind spar-
same kognitive Programme zur Organisation und 
Kontrolle von Operationen in der zu bearbeitenden 
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Problemlösesituation. Die heuristische Struktur ist 
damit ein System von Metaoperationen, um einen 
Handlungsplan zu konstruieren, der seinerseits aus 
Operationen besteht (vgl. Dörner 1976, S.37). Kom-
petenz lässt sich im Kern als ein dieser heuristi-
schen Struktur analoger Organisationsapparat fas-
sen, der auf eine vorhandene und sich entwickelnde 
Struktur und Bestände von Ressourcen zugreift, die 
epistemischer, aber zusätzlich affektiver, motivatio-
naler, wertorientierter, sozialer und motorischer Art 
sein können. Die ganzheitliche Konzeption von 
Kompetenz, die über kognitive Komponenten hinaus 
die anderen intrapsychischen Steuerungssysteme 
(Motivation, Werthaltungen, Emotionen, Willensakte, 
Psychomotorik) umfasst, erhebt sie über die kogniti-
ve Struktur oder das Modell des Problemlösens (vgl. 
Stäudel 1987). Dementsprechend befassen sich 
rein kognitive Kompetenzkonzepte bestenfalls mit 
kognitiven Strukturen oder noch enger, mit Problem-
lösen oder anderen spezifischen Fertigkeiten auf 
kognitiver Basis, nicht aber mit Kompetenz. Ande-
rerseits lassen sich Problemlösefertigkeiten sicher-
lich als ein wichtiger Aspekt von Kompetenz anse-
hen. 
 
Die Konzeption von Kompetenz als Selbstorganisa-
tionsapparat ermöglicht auch eine tragfähige Unter-
scheidung von Kompetenz und Expertise. Basiert 
Expertise zum großen Teil auf umfassendem Wis-
sen, Übung und kognitiver Elaboration von Erfah-
rung im Feld (Ericsson 1999), kann eine kompeten-
te Person durchaus mit geringer Fachkenntnis zu 
ebenfalls guten Ergebnissen kommen, da sie durch 
die Integrations- und Organisationsleistung der 
Heurismen mittels generischen, kompetenten Vor-
gehensweisen generisch gute Ergebnisse erzielen 
kann und ferner die kurzfristige Erarbeitung von 
entsprechenden Handlungsweisen (Aufbau von 
Ressourcen) durch die Heurismen unterstützt wird 
(strategisches Lernen, vgl. Anderson 2006). Kann 
ein Hochschulstudium auch keine Expertise in prak-
tischen Tätigkeitsfeldern vermitteln, so ist Kompe-
tenz durchaus zu entwickeln, auch wenn diese 
mangels Erfahrungen bzw. ausreichenden Res-
sourcen nicht zu sofortigem Erfolg in erstmals auf-
tretenden beruflichen Situationen (insbesondere zu 
Beginn der beruflichen Laufbahn) führen muss. 
 
Kompetentes Handeln konstituiert sich in der kon-
kreten Situation; die Kompetenz selbst konstituiert 
sich jedoch nicht in der Situation, sondern manifes-
tiert sich dort (in probabilistischem Zusammenhang) 
in Form des Handelns. Summarisch sollen hier 
sämtliche der willkürlichen Kontrolle zugänglichen 
menschlichen Aktivitäten als Handlungen verstan-
den werden, also z.B. auch Entscheiden als geisti-
ges Handeln und Sprechen als verbales Handeln. 
Damit braucht in diesem Zusammenhang nicht 
zwischen Kompetenz und Handlungskompetenz 
unterschieden werden.  
Kompetenz wird üblicherweise in umrissenen Aktivi-
tätsfeldern (Domänen) attribuiert. Entsprechend 
entstehen als analytische Strukturierungen qualifi-
zierte Subsysteme von Kompetenz wie „soziale 
Kompetenz(en)“, „Lehrkompetenz(en)“ oder „Füh-
rungskompetenz(en)“. Damit wird eine häufig auf-
geworfene Diskussion um Einzahl oder Mehrzahl 
von Kompetenz(en) nicht als Frage realer Gege-
benheiten, sondern des analytischen Standpunkts 
konzipiert. Das aktuelle Kompetenzniveau einer 
Person in einer Domäne ist demnach die von der 
Person im Feld dieser Domäne üblicherweise kurz-
fristig maximal erreichbare Organisation der indivi-
duellen Ressourcen zur Lösung bestehender (und 
zukünftiger) nicht trivialer Aufgaben. Dementspre-
chend ist das Ziel kompetenzorientierter Lehre an 
Hochschulen die Unterstützung der individuellen 
Zugriffsmöglichkeiten auf persönliche und themati-
sche Ressourcen sowie die Entwicklung von Res-
sourcen für zu erwartende, möglichst fachlich und 
niveauadäquate Handlungsfelder. 
 
Diese allgemeine Definition ist auf den jeweils be-
trachteten Kontext anzupassen. Im Zusammenhang 
eines Hochschulstudiums wird es dabei zumindest 
um zwei Qualifizierungen gehen: 1) der Disziplin 
affine Tätigkeitsfelder, z.B. bildungswissenschaftli-
che Tätigkeitsfelder (insgesamt oder in Auswahl) 
und 2) die Spezifität der Kompetenzentwicklung im 




3. Akademisch geprägte Kompetenzen 
Das akademische Setting an Hochschulen mit sei-
nen Merkmalen, Möglichkeiten und Beschränkun-
gen führt zu einer spezifischen Konturierung von 
Kompetenzentwicklung. Der Europäische Qualifika-
tionsrahmen für Hochschulabschlüsse (Bologna 
Working Group on Qualification Frameworks 2005) 
rekurriert in diesem Kontext auf die sog. Dublin-
Descriptors (Joint Quality Initiative 2004), die sich 
auf die Bereiche 
 knowledge and understanding (Wissen und 
Verstehen) 
 applying knowledge and understanding 
(Anwendung von Wissen und Verstehen) 
 making judgements (Urteilsvermögen) 
 communication skills (kommunikative Fer-
tigkeiten) 
 learning skills (Lernvermögen) 
beziehen und diese auf den drei akademischen 
Qualifikationsstufen (Bachelor, Master, Doktor) 
zunehmend komplexer und differenzierter ansetzen. 
Es zeigt sich, dass der Aufbau von tätigkeitsfeldbe-
zogenen Erfahrungen keine ausdrückliche Berück-
sichtigung findet. Der Qualifikationsrahmen für 
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deutsche Hochschulabschlüsse (Kultusministerkon-
ferenz 2005) bietet eine inhaltlich entsprechende 
Übersetzung in ein für 16 politische Akteure kon-
sensfähiges Papier. 
 
Akademische Kompetenzentwicklung basiert auf 
spezifischen Grundlagen, die sie z.T. deutlich von 
anderen Entwicklungskontexten abheben und ins-
gesamt ein spezifisches Profil akademisch gepräg-
ter Kompetenzen konstituieren.
1
 Diese im Hoch-
schulstudium zu entwickelnde akademisch geprägte 
Kompetenz ist von der Qualität und der grundlegen-




und von Inhalt und Zweck her: 
4. Disziplinär organisiert 
5. Auf komplexe, neuartige Situationen und 
Aufgaben bezogen  
6. Tätigkeitsfeldbezogen 
 
Diese Zuordnungen sind nicht notwendigerweise als 
fundamentale Gegensätze zu anderen Bildungs- 
und Entwicklungskontexten zu sehen, eher handelt 
es sich jeweils um eine relative Orientierung und 
erst im Profil entsteht das Unverwechselbare der 
akademischen Kompetenzentwicklung. 
 
Zu 1. Reflexivität 
Die Fertigkeit zur Reflexion des eigenen Handelns 
und in weiterem Sinne der Kompetenz taucht gele-
gentlich als Element von Kompetenzdefinitionen 
auf. Die Definition der OECD betont das reflexive 
Element besonders (OECD 2005, S.10), ebenso 
Dehnbostel (2005) die „reflexive Handlungsfähig-
keit“. Reflexion ist selbstredend auch in anderen 
Kontexten wichtig, aber sie ist definitorisches Kern-
stück sowohl in der Bildungsphase als auch in den 
Tätigkeitsfeldern von Akademikerinnen und Akade-
mikern (vgl. Drieschner 2009). Für andere Kontexte 
könnte es in einer Definition offen bleiben, bzw. 
nicht als notwendig angesehen werden, Reflexivität 
aufzunehmen. Andererseits ist zu berücksichtigen, 
dass nicht jedes kompetente Handeln stets aktuell 
reflektiert ist. Routinen nehmen auch bei Akademi-
kerinnen und Akademikern den größten Umfang der 
Tätigkeiten ein. Entwickeln sie sich aus Expertise, 
werden reflexiv erarbeitet und sind prinzipiell jeder-
zeit disponibel, können sie als Teil von Kompetenz 
gelten. Sind sie jedoch nicht mehr jederzeit reflek-
                                                 
1
 Akademisch geprägte Kompetenzen sind dabei zu unter-
scheiden von „akademischer Kompetenz“, deren Bedeu-
tungskern auf dem Vermögen liegt, wissenschaftlichen 
Kriterien genügend zu Forschen (und zu Lehren), nicht 
aber auf der Lösung praktischer Aufgaben und Problem-
stellungen in anderen beruflichen Tätigkeitsfeldern. 
 
tierbar, stellt sich die Frage nach ihrer Situationsan-
gemessenheit. Gemeint ist demnach nicht die Re-
flexion von allem und jederzeit, sondern dass das 
fachspezifische Handeln Reflexion und (wissen-
schaftlicher) Begründung zugänglich ist. 
 
Zu 2. Explikationsfähigkeit 
Reflexivität setzt voraus, dass Kompetenz und ihre 
Grundlagen expliziert werden können. Gerade im 
beruflichen Kontext wird häufig betont, dass Kompe-
tenz viele Anteile umfasse, die auf Erfahrung und 
implizitem Lernen beruhen (Dehnbostel 2001) und 
somit zumindest nicht aus Reflexion entstehen oder 
einer Explikation nicht ohne weiteres zugänglich 
sind. Dieses nicht reflexive Können tritt bei der 
Kompetenzentwicklung in Hochschulen in den Hin-
tergrund. Die kompetente Handlungsfähigkeit in 
neuen Kontexten wird im akademischen Bereich 
und darauf aufbauenden Berufsfeldern nicht vorran-
gig durch Funktions- und Verhaltenslernen in neuen 
Situationen, sondern durch eine reflexive Strukturie-
rung der neuen Situation konzipiert, deren Grundla-
ge die explizite Elaboration der Situation und der 
Aktivitätsmöglichkeiten darin ist (Schellack/Lemmer-
möhle 2008). 
 
Zu 3. Erkenntnisorientierung 
Kriterium und methodische Grundlage akademi-
scher Kompetenzentwicklung ist Erkenntnis durch 
Theoriebildung und empirische Hypothesenprüfung, 
eingeordnet in den historischen und gesellschaftli-
chen Rahmen der Erkenntnisobjekte. Systematisch 
methodenkritisches, theorie- und erkenntnisgeleite-
tes Herantreten an theoretische und praktische 
Situationen im Bewusstsein der Vorläufigkeit von 
Erkenntnis als Grundlage der disziplinären Kompe-
tenzentwicklung zeichnet die Hochschulbildung 
gegenüber allen anderen Formen formaler Kontexte 
aus. In diesen wird auf Nachahmung und Übernah-
me von Erfahrungen und Handlungen, gelegentlich 
auch auf didaktisch stark reduziertem Wissen mit 
erkenntnisorientierter Basis aufgebaut. 
 
Zu 4. Disziplinarität 
Kompetenzentwicklung geschieht an der Hochschu-
le aus  
 Perspektive und Paradigma der gewählten 
fachlichen Disziplin(en) 
 Gelegentlichem Blick über die Disziplin-
grenze in Nachbardisziplinen 
 Gelegentlichem Blick aus der Wissenschaft 
in die praktischen Anwendungsfelder der 
Disziplinen  
d.h. ist eher am Fach als an praktisch-konkreten 
Problemstellungen orientiert, die sich durch eine so 
hohe Interdisziplinarität (Komplexität) auszeichnen, 
dass sie die Möglichkeiten von Curricula und Lehre 
sprengen. Anwendung selbst geschieht zumeist im 
forschungsorientierten akademischen Feld und 
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eingeschränkt in Praktika sowie empirischen Pha-
sen von Qualifikationsarbeiten. Dabei wird eine 
Fokussierung auf den Erkenntnisbereich der Diszip-
lin nicht nur angestrebt, sondern ist auf wissen-
schaftlicher Grundlage die einzig mögliche. Somit 
kann bei allem Bemühen um Beschäftigungsfähig-
keit diese lediglich inhaltlich verankert an den Er-
kenntnisbereichen der Disziplin entstehen. Dies 
kennzeichnet die Hochschulbildung gegenüber 
anderen Formen der Ausbildung, die zwar zumeist 
theoriearm im Rahmen von Übung und Routine 
stehen bleiben müssen, dabei aber möglicherweise 
konkreten, „interdisziplinären“ Aufgabenstellungen 
ein als stärker gerecht werdende Ansätze erschei-
nen können, indem dort keine disziplinäre Bindung 
gegeben ist. 
 
Zu 5. Bezug auf neuartige und komplexe Situations- 
und Aufgabenklassen 
Neuartigkeit und Komplexität der Situation, in der 
Kompetenzen zum Einsatz kommen sollen, wird 
gelegentlich als Teil von Kompetenzdefinitionen 
verwendet (Weinert 2001). Das ist keine notwendige 
Annahme für alle Kontexte. Auch unter Berücksich-
tigung verschiedener Niveaus (wie im EQR), die aus 
akademischer Sicht als keineswegs komplex und 
neuartig erscheinen, können Personen kompetent 
sein oder kann Kompetenz entwickelt werden. Für 
akademikeradäquate Arbeitsplätze handelt es sich 
dabei aber durchaus als bestimmend anzusehende 
Eigenschaften von Kompetenz. Diese Ausrichtung 
auf neuartige und komplexe Aufgabenfelder schließt 
jedoch keinesfalls die Erarbeitungen von Routinen 
aus. Akademisch geprägte, wissenschaftliche Rou-
tinen beziehen sich evtl. weniger auf das konkrete 
Vorgehen in spezifischen Situationen als vielmehr 
auf grundlegende Herangehensweisen und Hand-
lungspläne, den systematischen Einsatz wissen-
schaftlicher Methoden und Instrumentarien in gene-
rischen Situations- und Aufgabenklassen. 
 
Zu 6. Tätigkeitsfeldbezug 
Eine prinzipielle Befähigung zum Eintritt und Erfolg 
in adäquaten beruflichen Tätigkeitsfeldern ist die 
aktuell im Vordergrund der Diskussion stehende 
Zielkonzeption eines Studienabschlusses. Einige 
wenige Studiengänge führen auf ein einheitliches 
Berufsbild bzw. ein kleines Feld von Berufen hin. Im 
Rahmen der massenhaften Neubildung von Studi-
engängen auf Bachelor- und Masterniveau werden 
mittlerweile Studiengänge mit so engen Profilen 
entwickelt, dass wegen der sehr ausgeprägten 
Vertiefungsprofile bereits eine Bezogenheit auf 
derart eng begrenzte Tätigkeitsfelder vermutet wer-
den kann, dass sich der Begriff der Berufsbezogen-
heit beinahe wieder aufdrängt. Trotzdem ist das 
Zielkonzept von Hochschulstudiengängen an sich 
keineswegs prinzipiell das, auf einen bestimmten, 
umrissenen Beruf festgelegt zu sein, sondern die 
flexible Beschäftigungsfähigkeit in einem der Diszip-
lin affinen Tätigkeitsfeld, wobei diese Tätigkeit 
durchaus im Rahmen dafür untypischer beruflicher 
Kontexte entwickelt werden kann. 
 
 
4. Kompetenzentwicklung an der Hochschule: 
Zielkonzeption, Curriculum, Methodik und Eva-
luation 
Kompetenzentwicklung an der Hochschule ist ein 
vom Lernenden gestalteter Prozess, der durch die 
Unterstützung der Institution entscheidend beein-
flusst wird. Universitäre Lehre unterbreitet spezifi-
sche Lern- und Entwicklungsangebote, die (mehr 
oder weniger) geeignet sind, die individuelle Kom-
petenzentwicklung zu unterstützen und ihre Ausrich-
tung zu beeinflussen (Arnold 2002). Innerhalb des 
hier abgesteckten Rahmens ist die akademisch 
geprägte Kompetenz von der jeweiligen Institution 
nach ihren Zielvorstellungen, Möglichkeiten und 
Einschränkungen auszugestalten und wird dadurch 
geprägt. 
 
Für Hochschulen ergeben sich dementsprechend 
für ihre Lehrangebote einige relevante Gestaltungs-
felder und durchaus -verpflichtungen. Eine grundle-
gende ist, bewusst und systematisch im Rahmen 
der Studiengang- und Qualitätsentwicklung daran 
zu arbeiten, dem Anspruch des Hochschulrahmen-
gesetzes und des Bologna-Prozesses nachzukom-
men, die Kompetenzentwicklung ihrer Studierenden 
für die affinen beruflichen Tätigkeitsfelder systema-
tisch zu unterstützen.  
Dazu gehören mindestens Konzepte und Umset-
zungen zu 
 
1. Definierten Zielkonzeptionen der angebo-
tenen Studiengänge / Studienprogramme 
hinsichtlich affiner beruflicher Tätigkeit und 
anderen Bildungszielen 
2. Kompetenzhaltigen und -orientierten Curri-
cula 
3. Kompetenzförderlichen Lehr- und Lernan-
geboten 
4. Systematischer kompetenzbezogener Eva-
luation der Leistung der Hochschule und 
der Kompetenzentwicklung der Studieren-
den 
 
Schließlich bestehen die Leistungen der Hochschu-
le zur Kompetenzentwicklung nicht nur im Angebot 
eines Studiengangs und Kompetenzprofils, von 
Lehrveranstaltungen und der didaktischen Metho-
dik, sondern auch in der Zugangs- und Auswahl-
funktion als diagnostisches Instrumentarium und die 
Beratung vor, während und am Ende des Studiums. 
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4.1 Zielkonzeptionen der Studiengänge und -
programme 
Ein Studium ermöglicht den Erwerb von praktischem 
Wissen und Routinen nicht in demselben Maße wie 
andere Bildungsformen, die auf eine berufliche 
Tätigkeit vorbereiten, z.B. eine berufliche Ausbil-
dung. Das ist auch kein vorrangiges Anliegen, da 
akademisch ausgebildete Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter i.d.R. ab Beginn ihrer Laufbahn in Ar-
beitsfeldern Einsatz finden können (und sollen), die 
reflexive und wissensbasierte Komponenten in sich 
ändernden Aufgaben beinhalten. Diese akademisch 
geprägten Kompetenzen sollten allerdings nicht so 
weit von den Routinen des Arbeitsfelds gelöst ver-
mittelt werden, dass ihr Einsatz in praktischen 
Handlungsfeldern erschwert wird. Demnach ist im 
Sinne einer Kompetenzorientierung darauf zu ach-
ten, dass die akademischen Inhalte an die entspre-
chenden Handlungsfelder angebunden sind. 
 
Vorgaben, Masterstudiengänge als eher „for-
schungsbezogen“ oder „anwendungsbezogen“ 
auszuweisen (Kultusministerkonferenz 2005), las-
sen eine erste Orientierung zu. Für das Bachelor-
studium sind unterschiedliche Zielkonzeptionen zu 
denken und ggfs. zu kommunizieren, wie z.B. 
 
 inhaltlich profiliert an einem oder mehreren 
beruflichen Tätigkeitsfeldern 
 forschungsorientiert (insbes. als Teil eines 
konsekutiven Studienprogramms) 
 konturiert durch ein Kompetenzprofil, das 
stärker möglichen anderen Zielsetzungen 
folgt als primär forschungs- oder berufsbe-
zogen zu sein, z.B. bildungsorientiert oder 
auf die Persönlichkeitsentwicklung bezo-
gen (insbesondere in weiterbildenden Stu-
diengängen möglich) 
 
4.2 Kompetenzhaltigkeit der Curricula und Studien-
inhalte 
Handeln ist effektiver, wenn domänenrelevante 
Ressourcen und/oder Kompetenzen stärker ausge-
prägt sind. Die Curricula können mit methodisch 
geeigneten Entwicklungsangeboten für Ressourcen 
und Kompetenzen verschiedener Ausrichtung aus-
gefüllt werden: 
 Fachübergreifende Ressourcen und Kom-
petenzen akademisch fundierten Arbeitens 
 Fachspezifische Ressourcen und Kompe-
tenzen akademisch fundierten Arbeitens in 
der Disziplin 
 Akademisch fundierte Ressourcen und 
Kompetenzen für der Disziplin affine Tätig-
keitsfelder 
Die einzelnen Kompetenzniveaustufen (zumindest) 
beispielhaft auszuformulieren, erleichtert die Ent-
wicklung darauf hinführender Vermittlungsformen. 
Ressourcendefinitionen, die für den Berufseintritt 
unerlässlich sind - auch die traditionellen fachlichen 
Lernziele - brauchen deshalb nicht vernachlässigt 
werden. Aus dem Zielkonzept des Studiengangs 
bzw. -programms werden entsprechende Studien-
gangprofile abgeleitet, die mit entsprechenden Stu-
dieninhalten ausgestaltet und in Lehr- und Lern-
strukturen in Form von Modulen, Modulfolgen und 
einzelnen Veranstaltungen überführt werden. Ein- 
oder zweisemestrige Module reichen z.T. nicht hin, 
Kompetenzen auf Niveaus entsprechend den Vor-
gaben des EQR bzw. der Einordnung der KldB 
grundzulegen und auszubilden. Angebote zum 
Kompetenzaufbau über mehrere konsequent aufei-
nander aufbauende Module sind notwendig, um 
solche Niveaus zu erzielen (Reis/Ruschin 2007, S. 
7, vgl. auch Gonzalez/Wagenaar 2008, S. 21). Nicht 
nur die Veranstaltungen innerhalb eines Moduls und 
die Module untereinander sind abzustimmen, son-
dern es können auch die Lehrveranstaltungen zwi-
schen den folgenden Modulen dazu aufeinander 
aufbauend und anschließend konstruiert werden 
(vgl. Gonzalez/Wagenaar 2008, S. 14ff).  
 
Die zumeist bemängelte einseitige Ausrichtung auf 
theoretisches Fachwissen mit zu geringer prakti-
scher Einsatzbereitschaft dadurch zu beheben, 
dass zum – wegen der verkürzten Studiendauer der 
ersten Qualifikationsstufe zusätzlich abgespeckten– 
Fachwissen in eigenen Veranstaltungen als erfreu-
lich bewertete Schlüsselqualifikationen vermittelt 
werden, mag ein nachvollziehbarer Reflex zu sofort 
nachweisbaren Maßnahmen sein, aber keinesfalls 
ein nachhaltiger Lösungsansatz (vgl. Teichler 2009, 
S. 47). Isolierte, nicht situierte Weiterbildungskurse 
zu „überfachlichen Kompetenzen“ wie Präsentati-
onstechniken und vertiefte Statistik dürften die Ein-
satzfähigkeit der Absolventen nicht nennenswert 
erhöhen, solange sie dem Umfeld der Hochschule, 
nicht den potenziellen zukünftigen Tätigkeitsfeldern 
verpflichtet bleiben. Besser können solche Kompe-
tenz- und Ressourcenziele in die inhaltlichen Modu-
le integriert (vgl. Gonzalez/Wagenaar 2008, S. 107f; 
Weinert 2001, S. 63) und in entsprechende Lehr- 
und Lernarrangements überführt werden. 
 
4.3 Kompetenzförderlichkeit der Lehrarrangements 
und Lernangebote 
Das Lehrangebot determiniert nicht vollständig, wie 
die Studierenden ihre Kompetenzen entwickeln 
(Holzkamp 1993, S. 395; vgl. Arnold/Gómez Tutor 
2007; Reich 2004). Sich mit Verweis auf die zu 
erbringende Lern-Eigenleistung der Studierenden 
darauf zurückzuziehen, faktisch inputorientiert zu 
lehren, wird dem Anspruch kompetenzorientierter 
akademischer Lehre nicht gerecht. Lehre erzeugt 
ein Angebot an Studierende, ihre Kompetenzen zu 
entwickeln und sollte systematisch darauf hin aus-
gerichtet sein: organisiert, abgestimmt, adressaten- 
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und einsatzgerecht (vgl. Reis/Ruschin 2008, S. 48). 
Die Hochschule und die Lehrenden haben zwar 
nicht die Verantwortung dafür, was genau und in 
welchem Maße die einzelnen Studierenden lernen 
und entwickeln. Aber sie haben die Verantwortung 
dafür, dass das inhaltliche, didaktische und unter-
stützende Angebot, das sie machen, hinreichend für 
eine entsprechende, abschließend auf dem jeweili-
gen Niveau zu zertifizierende Kompetenzentwick-
lung ist, wenn die Studierenden sie nutzen wollen. 
Der Blick ist darauf zu konzentrieren, kompetenzför-
derliche Lernsituationen und -umgebungen zu ge-
stalten, in denen die Studierenden aktiv zu sein 
aufgefordert sind und werden (vgl. Braun/Ulrich/ 
Spexard 2008, S. 4). 
 
Kompetenzentwicklung erweist sich in konkreten 
Situationen und findet in konkreten Situationen am 
unmittelbarsten statt. Trotzdem ist eine Generalisie-
rung und Flexibilisierung in solch spezifischen Situa-
tionen fraglich und insofern besteht die Möglichkeit, 
dass dabei Erfahrung und Expertise, nicht aber 
Kompetenz entwickelt wird. Strategische, flexible, 
organisationsbezogene Aspekte gehen konkreter 
Anwendung in einer Situation voraus, begleiten und 
bereiten sie nach. Erst sie führen zur Kompetenz. In 
einer didaktischen Konzeption, die weder im Abs-
trakt-Unverbindlichen noch im Konkret-
Situationsfixierten verharren will, werden Situierun-
gen vorgenommen, um 
 Strukturen von Situations- und Handlungs-
konstellationen erfassen zu lassen 
 Fachwissen und fachspezifischen Metho-
deneinsatz zu generieren 
 Ganzheitliche (kognitive, motivational-
volitionale, emotional-affektive und verhal-
tensmäßige) Wahrnehmung, Bewertung 
und Handlungsaktivierung zu begründen. 
 
In einer mittlerweile ansehnlichen Tradition der 
Entwicklung situierter, handlungsorientierter, an-
wendungsbezogener, transferoptimierter und kom-
petenzorientierter Lehr- und Lernarrangements 
kann auf ein umfangreiches Repertoire methodi-
scher Konzepte zur kompetenzorientierten Lehre 
zurückgegriffen werden. Latentes, kooperatives, 
(teilweise) selbstorganisiertes und medienvermittel-
tes Lernen tritt zur traditionellen Präsenz- und In-
struktionslehre hinzu und erweitert grundlegend die 
Settings für die Lernenden. Die Vermittlung von 
Lernstrategien (Anderson 2006) als Methode zur 
Unterstützung selbstorganisierten Lernens strategi-
scher Operatoren und heuristischen Regeln tritt 
neben taktisches, auf Übung bzw. Wissenserwerb 
basiertes Lernen. Als didaktische Methoden, die 
eine Kompetenzentwicklung der Lernenden beson-
ders unterstützen, sollen an dieser Stelle beispiel-
haft Arrangements 
 Situierten Lernens (Gruber/Mandl/Renkl 
2000): Projektstudium und Simulationen, 
Forschendes Lernen (Euler 2005) 
 Problembasierten oder -orientierten Ler-
nens (Weber 2007) 
 Begleiteten Selbststudiums (Pfäffli 2005) 
 Integrierter Transferphasen in Veranstal-
tungen, die sich mit wenig handlungsorien-
tierten Inhalten (Theorien) befassen 
genannt werden. 
 
Hinsichtlich der Transferkomponente im traditionel-
len Sinn ist aus kompetenzorientierter Sicht zu kon-
statieren, dass dieses Vorgehen lediglich als Behelf 
zu sehen ist. Es ist nicht optimal, da die Vermittlung 
der Inhalte zuvor nicht situiert ist und die Übertra-
gung auf Andendungsbereiche erst danach kommt, 
d.h. viele Inhalte sind ohnehin schon verloren ge-
gangen, bis die Transferphase eine Übertragung auf 
Anwendungskontexte leisten kann. 
 
4.4 Kompetenzbezogene Prüfungen im Studium 
Nicht nur die Studienausrichtung, die Curricula und 
didaktische Methodik können kompetenzorientiert 
ausgerichtet werden, sondern auch die Evaluation 
der Ergebnisse. Für den Kompetenzentwicklungser-
folg des einzelnen Lernenden bedeutet das, diag-
nostische Strategien, Verfahren und Vorgehenswei-
sen einzusetzen, die dem Konzept der Kompetenz-
entwicklung entsprechen. Das heißt, dass Evaluati-
onen an der umgesetzten Kompetenzkonzeption 
und einem der angestrebten Kompetenzprofile aus-
gerichtet werden. Dazu gehören: 
 
1. eine entwicklungszielorientierte Grundle-
gung und Ausrichtung der Evaluation 
2. eine konzeptrelevante Erfassung von 
Kompetenzentwicklungserfolgen 




Evaluationen bzw. Prüfungen in der Hochschule 
können stringent aus dem angestrebten und im 
Curriculum differenzierten Kompetenzprofil abgelei-
tet werden. Nicht nur die qualitative, auch die quan-
titative Entwicklung von Kompetenzen sollte gemäß 
einem expliziten Struktur- und Niveaumodell abge-
bildet und die Notenvergabe an den jeweils ange-
strebten Kompetenzniveaus des Studienmoduls 
zentriert sein (vgl. Roloff 2005, S. 314; Iller/Wick 
2009, S. 197). 
 
Zu 2. 
Kompetenzen unmittelbar zu messen ist durch ihren 
Konstruktcharakter nicht möglich; es kann aber 
versucht werden, aus der Ausprägung von Res-
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sourcen, dem Prozess und Ergebnis einer Situati-
onsauseinandersetzung und den Reflexionen dar-
über Schlüsse zu ziehen. Für die Erfassung von 
Kompetenzen bietet sich die Beurteilung von 
 Individuellem Handeln in prototypischen Si-
tuationen und dessen Ergebnissen, 
 Individuellen psychophysischen Ressour-
cen (persönliche Merkmale, Wissensbe-
stände) und 
 Individueller Erarbeitung und Reflexion der 
Kompetenzdomäne 
an. Das Handeln lässt sich in Arbeitsproben be-
obachten und erlaubt, hinsichtlich des Kompetenz-
stands Hypothesen zu bilden. Dafür kommen zu-
meist situierte Simulationen in Frage. Handlungser-
gebnisse können in Form von Produkten, Berichten 
und Ausarbeitungen beurteilt werden. Kognitive, 
emotionale und motivationale Ressourcen lassen 
sich häufig am besten mit Testverfahren ermitteln. 
Fachwissen lässt sich direkt in Wissensprüfungen, 
aber auch im Kontext von Handeln und Reflexion 
ermitteln. Die Reflexion des eigenen Denkens, Wol-
lens und Handelns lässt sich am besten in Befra-
gungen erfassen, je nach Inhalt in Fragebögen, in 
Interviews oder in Reflexionssitzungen, die sich auf 
vergangenes Handeln beziehen (vgl. Wick 2009, S. 
29f). Evaluationen müssen ferner gewährleisten, 
dass das Verhalten in der Abnahme auch tatsäch-
lich Ausdruck von Kompetenz ist und inwieweit nicht 
gezeigtes Verhalten tatsächlich Ausdruck fehlender 
Kompetenz ist. Erst eine Integration der Methoden 
und Erfassungsinhalte führt zur soliden Approxima-




Trotz der vorwiegend summativen Funktion von 
Prüfungen kann im Einklang mit der Entwicklungs-
konzeption von Kompetenzen auch die formative 
Komponente von Evaluationen genutzt werden 
(Reis/Ruschin 2007). Modulprüfungen, auf die Ver-
anstaltungen in anderen Modulen aufbauen, können 
zu Folgesitzungen führen, in denen die Studieren-
den neben einer Rückmeldung zum erreichten Ni-
veau auch Beratung hinsichtlich individueller Kom-
pensationsmöglichkeiten wie zu Weiterentwick-
lungswegen erhalten. Diese Beratungsleistung ist 
für den Lehrkörper zwar zeitintensiv, aber durchaus 
als integraler Bestandteil des Angebots zur Kompe-




Akademisch geprägte Kompetenzen als Zielkonzep-
tion der politisch und aus dem Beschäftigungssys-
tem geforderten Kompetenzorientierung in der 
Hochschullehre zielen in charakteristischer Weise 
auf die Beschäftigungsfähigkeit von Absolventen in 
der Studiendisziplin affinen beruflichen Tätigkeits-
feldern. Definition, Entwicklung, Niveau und Profilie-
rung dieser Kompetenzen werden durch das spezi-
fische Lehr- und Lernsetting sowie das Selbstver-
ständnis akademisch fundierten Handelns bestimmt. 
 
Kompetenzorientierung führt im Fall konsequenter 
Umsetzung zu einem Studienangebot, das der An-
forderung, dass Studierende die angestrebte 
Employability in affinen Tätigkeitsfeldern entwickeln 
können, gerecht wird. Die Umsetzung von Kompe-
tenzorientierung ist anspruchsvoll und kaum durch 
Umetikettierung vorhandener Studienangebote zu 
erzielen, sondern macht Neuausrichtungen auf allen 
Ebenen nötig (Curricula, Inhalte, Veranstaltungs-
formen, Didaktik, Methodik, Evaluationen). Diese 
werden bereits häufig umsichtig entwickelt und 
betrieben, häufig wird aber auch die Notwendigkeit 
dazu nicht eingesehen. Die gesellschaftliche Teil-
habe der Absolventen auch in wirtschaftlichen Kon-
texten wirkungsvoll vorzubereiten und zu unterstüt-
zen ist auf der Basis des Studiums mit den vorhan-
denen Konzepten der Studiengangkonstruktion, 
Vermittlungsmethodik und Beratung möglich. Den 
Rahmen dafür zu bieten ist eher eine Frage der 
Geisteshaltung und Angebotsorganisation in den 
anbietenden Instituten als ein Problem akademi-
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